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ДЖЕРЕЛА МОВНОЇ ТРИВОЖНОСТІ ТА ШЛЯХИ ЇЇ ЗАПОБІГАННЯ
Розглянуто проблему мовної тривожності при навчанні іноземної мови та запропоно­
вано деякі шляхи попередження як форми превентивної адаптації до потенційно стресо-
гінних умов, що супроводжують процес вивчення іноземної мови. Запропоновано вико­
ристання кооперативного навчання як одного з прийомів комунікативного підходу, що
сприяє запобіганню створення тривожних ситуацій та сприяє свідомому засвоєнню мате­
ріалу, що вивчається.
Ключові слова: навчання іноземній мові, мовна тривожність, комунікативний підхід,
кооперативне навчання.
Рассмотрена проблема речевой тревожности при обучении иностранному языку и
предложены некоторые пути предупреждения как форма превентивной адаптации к по­
тенциально стресогенным условиям, которые сопровождают процесс изучения иностран­
ного языка. Предложено использование кооперативного обучения как одного из приемов
коммуникативного подхода, который способствует предотвращению создания тревожной
ситуации и способствует сознательному усвоению изучаемого материала.
Ключевые слова: обучение иностранному языку, речевая тревожность, коммуникатив­
ный подход, кооперативное обучение.
The problem of vocal anxiety is considered in the process of teaching a foreign language,
and some ways of prevention as a form of preventive adaptation to potentially stress conditions
which accompany the process of study of foreign language are offered. The use of the co-oper­
ative teaching is offered as one of the methods of communicative approach which is instrumen­
tal in prevention of the creation of anxious situation and instrumental in the conscious master­
ing of the studied material.
Keywords: teaching of a foreign language, vocal anxiety, communicative approach, co-oper­
ative teaching.
Актуальність вивчення проблеми. Оволодіння іноземними мовами набуває 
нового виміру у зв’язку з новітніми дослідженнями лінгвістики та когнітивної 
психології, представники якої звернули увагу на роль афективних змінних у ви-
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вченні мови. Такі афекти, як мотивація, тривога, співчуття, та ставлення (attitude) 
можуть значно впливати на процес оволодіння мовою. Використана С. Крашеном 
метафора «афективного фільтру» дає чітке уявлення про роль тривожності у про­
цесі вивчення іноземної мови. У цій метафорі емоції являють собою фільтр, який 
контролює, чи має мова дозвіл на доступ до мозку. Якщо рівень тривожності ви­
сокий, то фільтр піднімається і інформація не має доступу до системи обробки у 
мозку. Якщо рівень тривожності знижується, то оперативна система мозку може 
зосередитися на обробці інформації, що надійшла. Тому вивчення причин мов­
ної тривожності є актуальним на даному етапі як в теоретичному плані, так і для 
вчителів-практиків.
Ступінь розробки проблеми. Проблема мовної тривожності досліджува­
лась як вітчизняними вченими [6; 7], так і зарубіжними психологами [1; 4; 9], 
які звернули увагу на вплив емоцій (тривожності, емпатії, мотивації та ставлення 
(attitude)) на процес оволодіння іноземними мовами. Саме їхні дослідження при­
вели до концептуалізації поняття мовної тривожності та висвітлення когнітивних, 
афективних, соціальних та особистісних аспектів цього феномену.
Дана проблема вивчалася у декількох аспектах: при навчанні читання, письма, 
граматики, комунікації, тобто усіх видив мовної діяльності. Досліджувалися та­
кож гендерні особливості мовної тривожності.
Метою дослідження є проаналізувати причини виникнення мовної тривож­
ності та запропонувати прийоми її попередження, які можна розглядати як фор­
му превентивної адаптації до потенційно стресогінних умов оволодіння інозем­
ною мовою як новим видом діяльності. Досягнення мети передбачає вирішення 
таких задач:
- розгляд проблеми мовної тривожності як особливого стану, відмінного від 
тривожності при вивченні інших предметів;
- визначення типів тривожності;
- виявлення умов, за яких виникає мовна тривожність;
- визначити та запропонувати шляхи запобігання мовної тривожності.
Тривожність являє собою поєднання зовнішніх (ситуації, що складаються) та
внутрішніх факторів (самооцінка, сумніви, думка про те, «що скажуть інші»). Су­
купність цих факторів стає очевидною, коли людина стикається з обставинами, 
які вона не може подолати.
Вивчення іноземної мови є специфічним видом діяльності, відмінним від 
вивчення інших предметів, адже воно пов’язане з необхідністю спілкуватися, ви­
ступати з мовними повідомленнями перед групою, слухати та реагувати на мов­
ні повідомлення інших, час від часу стикаючись з ситуаціями невизначеності. Для 
усіх, хто навчається, характерні такі відчуття та емоції, як почуття скутості, фру­
страція, сумнів, стурбованість або страх, подібно до інших видів тривожності, але 
тривожність у мовному контексті відзначається особливими рисами.
     Дослідники проблеми мовної тривожності (Е. Горвіц) підкреслюють, що саме 
на заняттях з іноземної мови вона виявляється в специфічних ситуаціях і мані- 
фестується через нервовий стан перед необхідністю висловлення, почуття страху 
перед оцінкою інших, боязню відстати від інших у навчанні тощо. Е. Горвіц ви­
значає мовну тривожність як «чітко визначений комплекс, що складається з само­
відчуття, емоцій та поведінки, які з’являються на фоні унікальної атмосфери на­
вчального процесу на заняттях з іноземної мови» [1986]. Р. Ґарднер дотримується 
думки про те, що мовна тривожність є окремим поняттям, що відрізняється від ін­
ших форм тривожності та визнається наразі як ключове в контексті оволодіння 
іноземною мовою [1991].
Почуття страху виникає у двох типах ситуацій: при необхідності розуміння 
мовлення на слух, тобто сприйняття чужої мови, а також при необхідності всту­
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пити в комунікацію, тобто при необхідності продукувати власне висловлення. Е. 
Горвіц зазначає, що якщо людина боїться спілкуватися навіть з невеличкою гру­
пою людей рідною мовою, то цей страх збільшується в десятки разів при необхід­
ності спілкування на іноземній мові з людьми, з якими вона ледь знайома.
Результатом тривожного стану при вивченні іноземної мови може бути відсут­
ність концентраційної уваги, прояви поведінки «ухилення» (avoidance), необґрун­
товані пропуски занять, відкладання виконання домашніх завдань, страх перед 
невизначеністю, боязнь спілкування. На думку Е. Горвіц, тривожність при спілку­
ванні виникає при нерозумінні кожного слова на іноземній мові, нездатності від­
окремлювати смислові групи тощо. Саме при вивченні іноземної мови, на відмі­
ну від інших предметів, і виникає напруга та нервування. Ґрегерсен додає, що в 
стані мовної тривожності виявляється обмеженість у міміці, недостатній зоровий 
контакт, скутість жестів та рухів [2004]. Ці «симптоми» негативно впливають на 
когнітивні процеси та надбання мовного досвіду. У зв’язку існуванням постійної 
негативної кореляції між мовною тривожність та використанням мови на практи­
ці, нагальним є усвідомлення як викладачем, так і суб’єктом навчання, важливос­
ті афективних реакцій та необхідності розвитку адаптаційних ресурсів для їх усу­
нення або подолання.
У ширшому контексті стан тривожності необхідно розглядати у декількох ви­
мірах: як рису, притаманну особистості (trait), як таку, що обумовлена ситуацією 
(situation-specific), та як стан людини в певних умовах (state anxiety).
Тривожність як риса характеру – це схильність до нервування у багатьох си­
туаціях. Вона є рисою особистості, яка характеризується стабільністю протягом 
певного часу і може проявлятись у будь-якій ситуації. Люди з високим рівнем 
тривожності такого типу відзначаються загальною нервовістю та низьким рівнем 
емоційної стабільності. Навпаки, ті, у кого низький рівень тривожності як риси 
характеру, є емоційно стабільними та спокійними.
Ситуативна тривожність виявляється в мовному контексті або ситуації. Вона 
є стабільною протягом певного часу і проявляється не завжди (це – тривожність 
перед виходом на сцену, під час складання тестів, при вивченні іноземної мови). 
Кожна з цих ситуацій відноситься до конкретного контексту (виступ, промова, іс­
пит), але ситуації можуть відрізнятися одна від одної і тому в одній людина може 
нервувати, а в іншій залишатися спокійною. Існує вірогідність прояву ситуативної 
тривожності в особливих типах ситуацій.
Тривожність стану – це тимчасовий прояв тривожності, короткочасний емо­
ційний стан нервування, різний за інтенсивністю та часом перебігу. Вона проявля­
ється перед публічними виступами, а також перед необхідністю спілкування іно­
земною мовою.
Перший та другий типи тривожності можуть викликати нервовість у певних 
ситуаціях, в той час як тривожність стану впливає на емоції, когнітивні процеси 
та поведінку, що призводить до підвищення рівня збудження. У стані тривожнос­
ті у людини відзначається підвищена чутливість до того, «що подумають інші про 
них», з’являються роздуми про реальні та уявні причини помилок та невдач, шля­
хи їх запобігання у майбутньому. На фізичному рівні цей стан супроводжується 
заламуванням рук, підвищеним пульсом та намаганням відсторонитися від поді­
бних ситуацій.
Методики вирішення задач. Учені стверджують, що мовна тривожність – 
це форма ситуативної тривожності, для визначення і оцінки якої існують чис­
ленні опитувальники (Ґарднер, Горвіц, Макінтайєр). Опитувальник, розроблений 
Р. Л. Оксфорд містить 15 питань, які дають змогу оцінити пам’ять, когнітивні та 
компенсаторні стратегії суб’єктів навчання (по п’ять питань відповідно). Опиту- 
вальник, автором якого є К. Монос, призначений для оцінювання чотирьох осно-
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вних умінь з іноземної мови: граматики, вимови, вокабулярію, письма та усного 
мовлення. У ньому є такі питання, які дають змогу встановити ступінь самостій­
ності у прийнятті рішень та форму їх висловлення іноземною мовою. Опитуваль- 
ник Горвіц та Коуп складається з 33 питань, які торкаються тривожності під час 
іспитів, боязні висловлювання та негативної оцінки на заняттях. Відповіді рес­
пондентів ранжируються по шкалі Лікерта.
Щодо мовної тривожності, вчені виділили декілька джерел її витоку. Пер­
шоджерелом тривожності при вивченні іноземної мови Спаркс та Ґанчоу вважа­
ють недостатнє володіння рідною мовою. Янг [1991] визначає шість потенційних 
взаємопов’язаних джерел мовної тривожності, що можуть виникати на заняттях з 
іноземної мови, серед яких заслуговують на увагу такі:
- особистісна та міжособистісна тривожність, результатом якої є боязнь спіл­
куватися;
- взаємодія між викладачем та суб’єктом навчання;
- методика викладання та окремі методичні прийоми;
- надмірні очікування суб’єктів навчання від навчального процесу;
- уявлення та очікування викладача від навчального процесу;
- мовне тестування.
У дослідженнях Ґрегерсена та Горвіц [2002] встановлено також зв’язок між 
мовною тривожністю та перфекціонізмом.
До інших джерел відносяться:
- необґрунтована віра в те, що іноземною мовою можна оволодіти швидко;
- необґрунтоване переконання в тому, що існує один певний метод вивчення 
мови, і якщо його знайти, то процес вивчення не вимагатиме особливих зусиль;
- необхідність виступу перед групою ровесників;
- нерозуміння кожного слова на іноземній мові;
- страх перед оцінкою вміння спілкуватись, яка надається як викладачем, так і 
членами групи;
- низька самооцінка та страх втратити свою ідентичність;
- виправлення помилок викладачем у присутності інших;
- методи тестування.
Отже, мовна тривожність як комплексний феномен, що маніфестується у бага­
тьох вимірах, проявляється в суб’єктах по-різному.
Шляхи запобігання виникнення тривожності. З метою попередження мов­
ної тривожності застосовуються різні види діяльності, особливо при навчанні 
усного мовлення, а саме:
- робота в парах, що збільшує час мовлення кожного індивідуума;
- навчання автентичної комунікації через введення розмовних формул (гам­
бітів);
- навчання взаємодії з іншими студентами;
- застосування комунікативних прийомів навчання (information gap, information 
transfer, interview activities, role play);
- кооперативне навчання.
У межах даної статті доцільно окремо зупинитися на кооперативному навчанні 
як превентивному засобі запобігання мовної тривожності. Кооперативне навчан­
ня направлене на оволодіння новими знаннями шляхом активізації соціальних, ін­
телектуальних та когнітивних процесів, завдяки яким суб’єкти навчання оволоді­
вають навичками взаємодії та співробітництва з іншими, тим самим розвиваючи 
свій міжособистісний інтелект. Кооперативне навчання, відоме ще й під назва­
ми Collaborative learning (навчання співробітництва) та навчальна співпраця, – 
це така форма роботи, яка грунтується на спільній роботі учнів у малих групах і 
сприяє гуманізації відносин між учителями й учнями.
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Навчальна мета студентів структурується з метою сприяння розвитку коопера­
тивних та індивідуальних зусиль.
Викладач у груповій навчальній діяльності керує роботою кожного студен­
та опосередковано через завдання, які він пропонує групі та які регулюють діяль­
ність суб’єктів навчання. Стосунки між викладачем та ними набувають характе­
ру співпраці, тому що педагог безпосередньо втручається у роботу груп тільки в 
тому разі, якщо у студентів виникають запитання і вони самі звертаються за допо­
могою до нього. Це їхня спільна діяльність, яка, на відміну від фронтальної та ін­
дивідуальної, не ізолює один від одного, а навпаки, дозволяє реалізувати природ­
не прагнення до спілкування, взаємодопомоги і співпраці.
Абрахам Маслоу стверджував, що в людині переважають дві потреби – потре­
ба до постійного зростання й потреба бути в безпеці. Людина, яка повинна виби­
рати між цими двома потребами, обирає потребу бути в безпеці. Один із найваж­
ливіших способів її досягнення – це поєднатися з іншими людьми, залучитися до 
групи. Коли студенти навчаються разом з іншими, вони відчувають істотну емо­
ційну та інтелектуальну підтримку, яка дає їм можливість вийти далеко за рамки 
їхнього нинішнього рівня знань і вмінь.
Джером Брюннер визначив соціальний бік навчання, стверджуючи, що люди­
на повинна відповідати за інших, діяти разом у напрямі досягнення мети, що він 
називає взаємодією і основою активного навчання.
Концепції Маслоу та Брюннера лежать в основі розробки методів спільного ко­
оперативного навчання, що ґрунтуються на колективних формах організації на­
вчальної діяльності.
Як вид навчальної діяльності студентів, кооперативна діяльність є багатофунк­
ціональною (рис. 1).
Рис. 1. Функції групової 
навчальної діяльності
Вона характеризується такими невід’ємними компонентами, як позитивна вза­
ємозалежність, взаємодія учасників спілкування один-на-один, особиста участь та 
відповідальність за успіх спільної роботи, опирання на міжособистісний інтелект.
Позитивна взаємозалежність означає, що кожен член групи залежить від інших 
таким чином, що без внеску кожного члена групи мету проекту досягти неможли­
во. Суб’єкти навчання розуміють, що вони можуть досягти мети тільки за умови, 
що інші члени навчальної групи також досягають її. Завдання і мета складаються 
і повідомляються їм у такий спосіб, який дає змогу усвідомити, що досягти мети 
можливо тільки разом. Позитивна взаємозалежність є вирішальною для успіху 
кооперативної групи, тому що динаміка взаємопов’язаності допомагає студентам 
навчитися «давати і брати», зрозуміти, що кожен в групі може зробити щось, але 
ніхто не може зробити все. Коли кооперація проходить успішно, з’являється си- 
нергія, і ціле постає більшим, ніж сума його складових частин.
Взаємодія один-на-один означає, що суб’єкти навчання працюють прямо один 
з одним. Вивчення мови вимагає, щоб студенти мали змогу зрозуміти те, що вони
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чують та читають, а також виразити себе у значущих завданнях. Кооперативне на­
вчання створює природні інтерактивні контексти, в яких студенти мають автен­
тичні причини слухати один одного, ставити питання, обговорювати поняття, що 
вивчаються, перевіряючи розуміння, пов’язуючи даний матеріал з тим, що вивчав­
ся раніше, уточнюючи деякі питання та формулюючи точки зору. Кожен з цих ви­
дів діяльності можна структурувати і представити у вигляді інструкцій та проце­
дур для групової роботи. Це забезпечує як систему академічної підтримки (кожен 
знає, що є хтось, хто прослідкує і допоможе йому вивчити матеріал), а також сис­
тему особистої підтримки (кожен знає, що хтось в групі залежить від нього так же 
само, як і він залежить від когось іншого). Саме через навчання один-на-один чле­
ни групи відчувають особистісну відповідальність один за одного, а також за до­
сягнення спільної мети.
Відповідальність за успіх спільної роботи означає, що кожен член групи пови­
нен зробити свій внесок, кожен звітується за виконання своєї частини роботи. Ін­
дивідуальна звітність має місце, коли оцінюється робота кожного, і оцінка пові­
домляється як групі, так і індивіду з тим, щоб розпізнати кому потрібно більше 
допомоги, підтримки та заохочення у процесі навчання. Метою груп кооператив­
ного навчання є зробити кожного члена групи сильнішою особою.
Опір на міжособистісні уміння означає, що суб’єкти навчання навчаються пра­
вильно та ефективно ставити питання, схвалювати вислови своїх одноліток та до­
помагати іншим вчитися. Кооперативне навчання є набагато складнішим, ніж те, 
в якому змагаються, тобто індивідуалістичне, тому що студенти повинні одночас­
но працювати як над виконанням завдання (вивчення академічного матеріалу), так 
і співпрацювати в команді (функціонуючи ефективно як група). У змаганні має 
місце негативна взаємозалежність між тими, хто змагається; студенти розуміють, 
що вони можуть досягти своєї мети, якщо і тільки якщо інші студенти не зможуть 
цього зробити. Унаслідок цього, студенти або працюють напружено з метою обі­
йти інших, або не працюють зовсім, тому що не вірять в успіх, що є одним з дже­
рел тривожності і невдоволеності.
Соціальні вміння для проведення ефективної кооперативної роботи не виника­
ють магічно, самі по собі, під час таких занять. Вони повинні стати метою ціле­
спрямованого навчання, як і інші академічні уміння, такі як лідерство, прийнят­
тя рішень, створення атмосфери довіри, спілкування та управління конфліктними 
ситуаціями.
Регулярне обговорення всією групою ходу роботи з метою підвищення її ефек­
тивності означає, що викладач не просто дає завдання, а постійно заохочує учнів 
до аналізу виконаної роботи, він просить задуматися над тим, що вони виконують, 
навчає їх виділяти переваги і недоліки всього, чим учасники займалися. У резуль­
таті таке осмислення підвищує ефективність роботи в групах на подальших ета­
пах, позбавляючи їх від тривожності, емоційної напруженості та невдоволення 
результатами роботи.
Подальше дослідження даної проблеми передбачає вивчення залежності мов­
ної тривожності від мотивації, встановлення розбіжностей між стратегією оволо­
діння іноземною мовою та стратегією її викладання, тобто стратегією суб’єктів 
навчання та викладача, визначення тих стратегій, що ведуть до зменшення мов­
ної тривожності.
Бібліографічні посилання
1. Horwitz, Е. К., Horwitz, М. В., & Cope, J. (1986). Foreign language classroom anxiety. 
Modern Language Journal, 70, 125-132.
2. Horwitz, E. K., & Young, D. J., (1991). Language anxiety: From theory and research to 
classroom implications. Upper Saddle River, NJ: Prentice Hall.
22
ISSN 2312-8860 Вісник Дніпропетровського університету. Серія «Педагогіка і психологія». №9/1. Вип. 15. 2009
3. MacIntyre, Р. D., (2000) Language anxiety: a review of the research for language teach­
ers. Affect in Foreign Language and Second Language Learning, McGraw-Hill College. 24-45.
4. MacIntyre, P.D., & Gardner, R. C., (1989). Anxiety and Second language learning: to­
ward a theoretical classification. Language learning, 39, 251-275.
5. Monos Katalin (2004)/ Learner Strategies of Hungarian secondary grammar school Uni­
versity of Debrecen, 2004.
6. Nosenko, E., On the syndromological approach to studying the personality aspects of 
teaching stress. In: XXIX International Congress of Psyhology, Berlin, 2008.
7. Nosenko, E., Implicit assessment of proneness to emotional stress through foreign lan­
guage anxiety. In: XXIX International Congress of Psyhology, Berlin, 2008.
8. Oxford, R. L., (1992/1993). Language learning strategies in a nutshell: Update and ESL 
suggestions. /TESOL Journal, 2/(2), 18-22.
9. Young, D. J., (200) Affect in Foreign Language and Second Language learning: A practi­
cal guide to creating a low-anxiety classroom atmosphere. 3-9.
Надійшла до редколегії 14.02.09.
УДК 159.955.4
Л. І. Байсара, Н. Ю. Черевач 
Дніпропетровський національний університет імені Олеся Гончара 
РЕФЛЕКСІЯ ЯК ЧИННИК РОЗВИТКУ ХУДОЖНЬОЇ ТВОРЧОСТІ 
УЧНІВ МУЗИЧНИХ ШКІЛ
Зроблено спробу дослідити проблему рефлексії як фактору розвитку творчих здібнос- 
тей учнів музичних шкіл. Проаналізовано вплив рівня рефлексії на креативність та роз­
виток музично-ритмічного інтелекту.
Ключові слова: творчі здібності, креативність, рефлексія, музичний інтелект, учні му­
зичних шкіл.
Сделана попытка исследовать проблему рефлексии как фактора развития творческих 
способностей учеников музыкальной школы. Проанализировало влияние уровня реф­
лексии на креативность и развитие музыкально ритмического интеллекта.
Ключевые слова: творческие способности, креативность, рефлексия, музыкальный ин­
теллект, ученики музыкальной школы.
The attempt to investigate the problem of the reflection as a factor of development of cre­
ative capabilities of students of musical school is done. Influence of the level of the reflection on 
the creativity and the development of musical and rhythmic intellect is analyzed.
Keywords: creative capabilities, creativity, reflection, musical intellect, students of musical 
school.
Актуальність дослідження. У психологічній літературі існує широке різно­
маніття підходів, в яких феномени рефлексії, креативності, музичного інтелекту 
та музичних здібностей розглядаються окремо, але вивченню взаємовпливу цих 
феноменів приділялося порівняно мало уваги. Тому вивчення особливостей взає­
мозалежності властивостей рефлективності, креативності та музичного інтелекту 
є актуальним напрямом як теоретичних, так і практичних досліджень [6].
Останнім часом вивченню рефлексії приділяється підвищена увага у різних га­
лузях психологічних знань.
За Б. Г. Ананьєвим, розробка проблеми розвитку рефлексії в процесі самостій­
ної роботи учнів має велике значення для правильної постановки питань вихо­
вання та самовиховання розуму [3; 12]. Л. С. Виготський вважав, що «нові типи 
зв’язків і співвідношень функцій передбачають у якості своєї основи рефлексію, 
відображення власних процесів у свідомості» [4], С. Л. Рубінштейн підкреслював, 
їло «виникнення свідомості пов’язане з виділенням із життя і безпосереднього пе­
реживання рефлексії на навколишній світ і на самого себе» [4].
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